
















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































■五味’05時間’説話 ／小瀬’１〃’説話通読小林’０５〃 ／ 通読伊藤一一教授書 ／ 通読０５〃 ／３〃｜説話
教授書は教師の話の象で３時間かけている。
教師の教授技能として興味深く児童に説話出来
るということが強く要求されていた時代を反映
しての教授案とも言える。文章それ自体の理解
よりも,書かれた対象の内容理解に主眼があり，
従って教授においては教師のわかりやすし､説話
が尊重された教授法の理念が具体的形で表われ
たものである。大正時代に入っては，前節の概
観のところでも触れたように，次第に表現対象
の事物よりも，表現それ自体に着目し，文章を
読承取る教授へと読承方教授の転換が提起され
つつあった。その意味ではやがて陶冶されてい
く過渡的位置にあったと言えよう。
教授書の他に，第一次の仕事を説話としてい
るのは五味と小瀬である。五味はこの取り扱い
について，次のように述べている。
全体に亘って話の筋を通すことは児童が大要知っ
ている上から，又話が長いといふ上から必要なこと
と思ふ゜それには挿画と対照して問答を試み八つ上，
一駒一駒順々に進むがよい。（Ｐ５７）
先に引用した小瀬の見解と合わせてふると，
内容についての概略を児童の脳裏に整理して入
れ，より深い興味と関心を換起することを目的
としていると見て良いだろう。教授過程上で
は，所謂導入部としての役割を果たしている段
階と言える。
第一次の仕事を主として通読においている小
林と伊藤の見解を次にゑてふる。
（伊藤）ここに第一時に挿画と対照させて全課を
通読させることにしたのは，一には児童の読書欲を
満足させるため，又一には「猿蟹合戦」の童話に関
する，児童既有の観念を整理して，その談話の大体
をおいよせるためである。絵を読ませることが主で
よい。（Ｐ､66）
（小林）全文につき内容を読ませる。即ち目的を
第二次の教授過程の考察
第二次は，教材を基にした教授段階で，読糸
方教授の中心となるところである。
（段落意識と教授過程）
前掲の表において，第二次に相当するところ
に，更に細かい線を入れておいたが，これは教
授過程において一応綴りがあると思われる所に
区切りをつけたものである。これを承ると，各
氏それぞれ最初から文章の順に従って，一応段
落意識を持ちながら教授している。教授方法と
して，当時の共通理解がこんなところにあった
とみて良いだろう。しかし，その段落の意識に
はかなりの差が見られる。今それを，教授過程
との関連で考察してふたい。
段落意識が明白で，それが教授過程に直裁に
反映しているのが小林の教授案である。即ち，
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一区切となる段落の場面全体についての教授が
まず行われ，次いで，その中を更に分段した場
面ごとの教授があり，最後にまた段落全体につ
いての取り扱いがなされている。ここには，教
授内容はとも角，長篇としての意識のもとに，
段落意識の必然性が意識されていると言える。
教授過程全般に亘ってではないが，ほぼ同様の
段落意識が見られるのは，五味と小瀬である。
その見解の具体例として五味の意見を挙げてお
く。
この二頁を（引用者注Ｐ､15,16)，－単元に取扱
ふ趣意は鍵の十一・十二・十三頁を取扱ふと同様，
話の筋の一段をとったので，この方が'階に有効と思
ふからである。一部分づつ孤立的断片的に取扱って
は内容の統一した理解を妨げ情味の庫然たる喚起を
錯乱するので，成るべく総合的に一段は一段として
把束了得せしめたい考である。従って－頁を通して
常に読ませたり話させたりして，小蟹の痛歎と蜂栗
臼の同情及憤慨とを結合することに努めねばなら
ぬ。（Ｐ５８）
明瞭な段落意識と内容理解上それが教授に当
って，有効かつ必要であることが的確に指摘さ
れている。
ところで，小林の場合の教授内容をふると，
段落全体を教授対象とする最初の段階は話方教
授で，最後の方は練習であり，細かく分けられ
る場面が「読方，意義，書取」の教授となって
いる。その意味では，段落意識は明瞭にあった
ものの，その教授過程は教授内容の分担でしか
なく，過程上の有機的な関連を見い出すことが
出来ない。その点，小瀬の場合は，最初が説話
によって段落全体を把握させ，次に文章を対象
とした部分の読承に入り，文章教授を主眼とし
ている。最後はまた通読することによって全体
をまとめる作業を経て書写の練習に入ってい
る。各過程がそれぞれ異なった機能を持ち，読
承方への集中度が高い教授過程となっていると
言えよう。
伊藤の場合は，段落意識は教授者としてはあ
るのだが，児童への意識化が考慮されていない
典型であろう。段落全体についての教師の説話
の後，部分の教授のやりっ放しで，児童に段落
を意識させるまとめの段階がない。
反対に，全体の概観がなく，最後の段階に練
習の承を設けているのが教授書である。しかし
この場合は，小林のところで指摘したように，
単なる練習であって，段落全体をまとめる形で
の段落意識は持たれていない。つまり，部分的
な読承方，書き方，話し方の練習である。従っ
て教授における段落意識が充分あったとは言い
難い。そして，ほぼ同じようなパターンを踏ん
でいるのが白鳥であり，これらは，段落や場面
の一纒り意識は希薄で，継時的に順序を追いな
がら教授することに重点が置かれていたと言え
る。
（教授内容）
前掲の表により，各時の教授内容の概要は了
解出来ると思うが，具体的一例として，白鳥の
第11時の教授内容を引用しておく。
教師の説話。子蟹の孝心と蜂，栗，臼の同情とに
よって，仇討をすることになったこと，仇討の計画
を定めたこと，猿を欺いて招いたこと，栗の第一撃
より大団円まで話してしまふ。次に教材聴写。「カ
タキウチ」「トビツキマシタ」「ヤケド」の意義及
応用・新出文字「ピ」、Ｕの読方書方練習
次の時間に「話方復習」が入り，この17頁の
教授内容は完了する。－通り必要な内容につい
ては触れているが，彼の場合，読糸方（通読）
が教授内容として教授過程の中に位置づけられ
ていないのが問題になるところであろう。
概して，通読よりも説話が重要視されていた
現状は今までにも何度か指摘してきたが，ここ
でもそれは指摘出来る。表をゑても了解出来る
ように，教授案では各場面ごとにおいても多く
の人が説話をその教授過程に位置づけている。
今，ここにその説話の方法として，五味の第２
時のものを引用してふよう。
説話としては猿と蟹と避遁した事件の背景をも活
躍せしめて取扱ひこの有様を巧に潤飾することが大
切である。そして猿がうまく欺し了せた'層らしい心
持に児童の感情を昂奮させしめて，汗智の猿と従順
な蟹の対立に将来の伏線を張ることが必要である。
ここからも文章による理解でなく，説話によ
って「猿蟹合戦」の昔話を教えることに主眼が
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置かれていた事実がわかる。また，その説話は
面白いことが重要で，「巧に潤飾する」ことが
要求され，「猿を欺いて招く」（白鳥の場合）な
ど教科書にない事実をも織り込むことも多かっ
たのである。
こういう状況の中で説話を全く無視している
小林の教授案は異彩を放っていると言えよう。
ただ彼の場合，文章の読承方よりも，話し方に
重点がおかれ，「この話は材料自身が面白く，
事実の関係も簡単でよくわかってゐるから話し
方の材料としては最もよいものである。従って
ほどよく分節して各生徒に普く話し方をさせる
がよい。」（Ｐ７３）と述べているので，文章に
よる読承方重点の教授と単純には断言出来ない
面もある。
次に文章内容の読承取りについての考察に入
る。例に挙げるのは，教授書の第10時，１４頁の
教授内容である。
「ミガナリマシタ｡」蟹の希望は達したわけ。
累々たる柿を仰いで喜こんでゐる蟹を想像させる。
そこへ猿が来て親切ごかしに,取ってやら５といふ。
「サノレガミツケテトリマシタ。」で，木の下
で待つ蟹の心持を味はせる｡
「猿がするすると木に登ってゆく時，蟹は何と思
ったでせら･」
「うらやましいな，僕も登れたらよいなあ」
「いまに猿が取ってくれるだらう」
「あの赤い大きいのがほしい」
「たくさん取って貰って，猿にもわけてやらう」
「猿がひとりでたべてしまひはしないだら５か」
児童の答は十人十色であらう。それでよい。甚し
い誤でないかぎりは彼等の想像にまかせて，「なる
ほど」「なるほど」と受け入れておく。
「アオイノヲカニニナゲツケマシタ｡」
「憎い猿奴」児童の拳が挿画の猿に見舞はれるほど
でなければならぬ。それには前の想像の十分なるこ
とが肝要であり，範読の仕方および範読に伴って本
文を補ふところの，言葉なり態度なりの工夫が大切
である。（Ｐ９９～100）
ここでは，文章の表現を屯とに想像させると
同時に，文章に即して事件の推移の必然性を明
確にした。想像豊かな読承とりが意図されてい
る。語句の解釈とその語句の応用という教授内
容の多かった中で，文章の読糸に力点をおき，
しかも自由な児童の想像を喚起させながら読糸
を深め，豊かにしている点着目すべきであろ
う。
最後に仮名文字の教授について触れておく。
仮名文字の教授は前節の教材観のところで言及
したように，長篇物語という形式に注意を奪わ
れた結果，それについての論議は殆ど真剣に行
われることがなかった。そして，ここに挙げた
各氏の見解も「新字は初め軽<扱って，練習の
時に十分力を注げばよい」（教授書Ｐ92）「文字
教授は反覆練習する間に練り固めること」（白
鳥前掲論文Ｐ､70)という程度のものでしかなか
った。そういう中では，次の小林の意見が文字
教授に最も関心を示した意見と言えよう。
書くといふことば，甚だ大切なことで，一年のこ
の頃は特に多く力を入れて練習させたい。入学した
許りの子供は手の筋肉が練習されない為に鉛筆をも
つことも下手，字をかくことは特におそい。従って
この頃に充分練習きせ文字を正確に早く書く練習を
しておくことは，文字観念を慥める外学習経済上最
も大切なことである。（Ｐ､74）
しかし，その小林も具体的には仮名文字の教
授について触れていないので，ここでは，この
猿蟹合戦の長篇物語の中で正面から仮名文字教
授に取り組んだ実践として奈良女子高等師範学
校訓導の志垣寛の研究を例に挙げておく。
第十四頁は内容に於ても相当変化もあるし興味も
あるから其の－頁だけを一分節として取扱ふことに
したが，あいにくツケゲと三文字が出て居る。それ
で私は本節を二時間取扱にして，前時間にお話を精
細にした上で，掛図による復演をなさしめ，更に部
分的にすすんで『蟹は何と言ひましたか』と突き込
んで，「ヒトツオトシテクダサイ」と言ふ蟹の言葉
を引き出し，それだけを練習し，ツの字の教授をな
すことにした。然して次の時間にケとゲとを授けた
のである。（「国語教育」３の７，Ｐ５７）
文章に沿って内容を的確に把握させる教授と
同時に，新字の教授にも充分留意している実践
だと言えよう。ただ，彼のような実践は希有な
例であり，この教材が文字教授が閑却視されて
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いく－つの契機となったことは前述した通りで
ある。
このことは児童の発達程度から見て余程注意すべ
き事と思はれる。といふのは是迄の児童が唯一駒
一駒ほんの面白いヤマだけに共感し共鳴したもの
が，漸く前後の脈絡から事柄の推移発展に及び，遂
には全体として筋や内容の上からその真意を了解す
るからである。勿論一駒一駒その内容の興味に惹き
つけられて彼等の心境を振り動かした事はいふ迄も
ないけれど，若しそれだけに終るならば全編の復習
に更に感激し発動することは覚束ない筈である。こ
れが新らしく彼等に役ずる所以のものは，一歩進ん
だ境地から全体を通しての理解感入と視ねばならな
い。畢境是迄の程度は断片的興味に在ったけれど，
此所に至って一編の理解に及ぶので，こ上が彼等の
精々発達した心意に応ずる教授として深く留意すべ
き所と思ふ゜
されば新教授に於て其の場面場面を活躍せしめて
取扱ふと同時に，総復習にも亦特別の価値と希望を
齋らして，有効適切に取扱ふ方法を講ぜねばならな
い。（Ｐ､16～17）
全篇を通して読むことによって，場面場面の
理解が更に高い理解に達し，新たな感動を呼び
起こすことが実践的体験から述べられ，従って
この段階の教授目的と内容を再検討する必要性
について提言されている。これは読承方教授の
理論がこのように実践の中で修正され，構築さ
れてきたことを目のあたりにまざまざと見せて
くれる思いのする実践と言えよう。猿蟹合戦と
いうこの長篇教材が出現したことによって尋常
第一学年の読糸方教授は新しい問題が幾つか提
起されたが，その中でも，この五味の新たな見
解と提言は最も重要なものであったと言える。
③教授後の反応及び周辺の問題
（長篇・教訓に関する評価）
教授案を立てる段階で，多くの人がこの教材
の長篇であることに注目して，児童が飽きるの
ではないかという危倶を持っていた。しかし，
実践の結果は却って児童が興味を持ったという
報告が多い。その中の一人小瀬は次のように述
べている。
自分の心中には児童が厭きはしないかといふ不安
はいつもあった。しかし児童は益々輿に乗って行く
ので大きな心で進めて行く事が出来た。……
児童は長編と錐も必ずしも厭きるものでないこ
第三次の教授過程の考察
この段階における教授内容は前掲の表をゑて
もわかるように，全体的には復習として位置づ
けられ，練習に主眼が置かれている。つまり，
部分の読解の後，文章全体の内容をまとめて捉
えたり,熟読玩味して文章を味わうのではなく，
読承方，書き方，話し方，及び新字の練習をす
る復習として位置づけられていた。従って，白
鳥や小林のように全体を対象とするのではな
く，教材を半分に分割して扱うということも当
然起り得るのである。更に換言すれば，文章の
内容の総合的理解でなく,部分的な表現の読承，
書き，話すという言語活動の習得に中心が置か
れていたということである。その中で，教授書
の「通読の練習の一方法として……の役割をき
めて，おのおの自分の受持だけを読むやうにし
て，全文を読ませるもよい｡」（Ｐ’12）とか「全
文を纏めて話させること」（Ｐ､114）という見解
や，五味の「結局読方の力を固め，文字の収得
を正確にし，なほこの話の大要を発表し得るや
うにすればそれで目的を達するので，十頁に亘
る長篇を初めから通すことが主眼である。」
（Ｐ､60）という見解が，比較的全体の纒りを意
識しているものとして注目して置きたい。
ところで，この第三次の段階の教授として特
筆すべきは，「国語教育」第４巻第３号（大正８
年３月号）に掲載された五味の「長篇文章取扱
の経験」の一文である。彼はその中の「全篇の
内容と復習」で次のように述べている。
総復習は話の筋を通す上にも，全休としての感興
を強める上にも効果があり価値があるとは思ってゐ
たが，いよいよやって見ると予想以上この感を深く
したのである。全体をずっと通して復習した時，
「読むとお話を聞くや５だ」とか「お話がよくわか
る」とかいって，非常な興味を以て迎へたが，中に
はその光景を活写して「猿が蟹に柿をなげつけた
所」とか，「蜂が猿の尻をつき通した所」とか色を
手真似や身振を以て自分が当の人物になりすまして
興がつた者もあった。
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と，寧ろ長編を喜ぶこと………この二項は「猿蟹合
戦」に取扱って得たる，新たなる自分に対しての貴
い教訓であった。（Ｐ６３）
実践によってこの教材の有効性が確認され，
第一学年の文章教材観が変革されていった事実
が窺える。
また，五味は教訓の問題に触れ，前掲の「長
篇文章取扱の経験」の中で，「実際に扱って見
ると，痛切に教訓のための教訓，訓戒のための
訓戒の無意味なろを覚えた」と言い，更に「既
に修身教授でさえ，説話が教訓に傾ぎ，更に味
も実もなぎ訓戒に終ったら，児童は正しく感受
しないの承ならず，却って一種の嫌味と反感を
起すのに，まして感興を主とする童話に於て興
味をよそにして徒に道徳的口吻を漏すやうにな
っては，寧ろ徳性を傷つけても之を養ふ所以で
はない｡」（「国語教育」４の３Pj7）と，実際の
体験上から強く言い切っているところを高く評
価したい。
このように＝長篇二を＝文学教材=として充
分扱うことが出来るという実践上の体験は，第
一学年の読男A方教授のあり方にも影響を与え，
新しい気運を促進していった。そして，それは
大局的立場から言えば，文章法への道程におけ
る実践上の土壌が準備されていく過程として捉
えることが出来るのである。
（仮名教授に関する問題）
五味は教授体験を書いた前掲論文で，「時間
を切りつめた結果は，必ず一方に文字教授に遺
漏を来ずだらうと予想したが，果たして書くこ
との出来ぬ児童をこしらへた。」と，仮名文字
教授がうまく行かなかった現状を卒直に認めて
いる。これは，前述したような仮名文字教授に
対する風潮の中では当然予想されたことであ
り，また，それを予測して，高野辰之は，「尋
常小学国語読本の説明」の中で，「昔話によっ
て仮名の新字を教へる場合には，如何にせば最
も効果を得ぺきかの御研究を願ひたし､と思ひま
す。」（国語教育３の３Ｐ４9）とも言っていた。
しかし，正面から取り組んだ人は少なく，その
数少ない実践者の一人である志垣寛も前掲論文
で，「経験も乏しく，一般に世の人も馴れて居
ないせいか文章法（所謂ジヤコト法）による文
字教授と言ふものは私にとっては相当手答のあ
る問題である。」と，実践の容易でなかった心
中を吐露している。
ところで，このような状況の中では仮名文字
教授の時期や方法についての疑問が起ってくる
のは当然のことであった。これに関して五味は
教授後の前掲論文で次のように書いている。
私は元来読むことと書くことの並行主義が，必ず
しもすべての場合に遵奉すべきものとは思ってゐな
い。少くとも仮名教授の範囲に於てはその時間に書
くこと迄要求することを余りに窮屈に感じてゐる。
……それで仮令その時間内に書くことが残されても
結局五十音の仮名教授である。漸次練習を積んで行
く間に自ら収得されるので………（下線は引用者）
五味の場合は，第一学年の国語教授に於て，
内容か文字かの二者択一的条件においては，内
容優先にすべきであるとの見解に立って，従っ
て仮名文字教授に粗漏があってもそれは巳tfを
得ないことであり，むしろ読糸書き並行論に問
題があるのではないかと現状を踏まえた所で問
題を提起している。これに対して，当時第一学
年に於ける読承方教授の理念から，読承書き並
行論に反対し，読jZA先習論を主張していたのが
成城小学校であった。「国語教育」の大正７年
７月号に，校長の沢柳政太郎が自らその意のあ
るところを「国語教授に対する－疑問」として
表明し，「余の学校におけるこの方面の研究は，
日なお浅くして成果を発表する機会に到達しな
いが，現今の国語教授に対する－疑問として，
まづ余の一家言を述べた次第である｡」（Ｐ､９）
と結んでいる。
それが実践的研究を経て，成果として発表さ
れたのが，「尋常小学国語読本の批評」（大正９
年１月，同文館）である。この中で沢柳政太郎は
次のように述べている。
読むこと,書くことは併行すべきであるとの妄信，
又は仮定の下に国語読本は編せられて居る。これは
大人の経験にみても，読むと書くとは併行し－致し
ないことは明ではないか。読糸得る文字は書き得る
文字よりも遙かに多い。六七才の児童に読むことを
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教ふるときは容易に読糸得るが，書くことはむつか
しい。（Ｐ､11）（下線は引用者）
このような見解を基盤した上で，同校の宮沢
直孝は「読む事と書く事とは其発達にも非常に
差があり其目的とする所も異なるものである。
吾々は小学校に於ける読方は思想摂取の能を養
ふ点にあることを認める以上此片仮名教授平仮
名教授は早く片づけ，漢字の教授も読本以外に
加へて行かなければならぬと恩ふ。」（Pj82）
と，早期の仮名文字教授を主張し，その方法と
して「（書取は）児童が自由に片仮名を読承得
るやうになって之を課するがよい｡」（Pj84)と
言う。そして，同校の佐藤武は，それによる実
践の結果として，「我が成城校に於ては無論一
学年に両仮名を教授して居るが，其の実験に見
るも，両仮名を一年間に教授することは決して
困難でない。或学級は第一学年の第一学期で片
仮名教授を終り，第二学期に於て平仮名教授を
したしのもある｡」（Ｐ243)と述べている。この
成城小学校の実践は，同校の読承方教授の目標
が「教師の手をはなれて読書し，学校の門を出
てからも常に読書に親しまんとする読書趣味を
植ゑつげてやることによって読方教授の目的
は達せらる上のである。」（前掲書，Pj66宮沢
直孝）と，述べている如く，究極的には，自主的
に読む態度の養成を目的とすることに基づいて
の主張であった。
以上のように，これは私立学校という特殊な
条件のもとでの実践であり，事情の異なる公立
学校に影響を及ぼしたとは考えられない。しか
し，読み方教授の目的をめぐり，また，新訂国
語読本の教授内容において，仮名文字教授のあ
り方，方法に一石を投じた役割は評価されるべ
きであろう。
①実証的教授方法
（例１）ガゲエ東京高師訓導小林佐源治
第１時（全文の内容を知らせて読糸方の練習）
１全文予習
２内容について大意問答（どんなことが書いて
あるか）
３読糸方５～６回練習
４新字，新語句の練習
５－筋づつ意義をたしかめていく
「－モ」の意味など
第２時（読承方，語句，文章の練習，書取）
１数回読む
２問答により内容を話させる
３指の組jZA合はせ
４カゲエをやったことについて問答
５書き取練習
第３時（カゲエした文を綴るか補充文を読む）
１朗読（二人で）
２カゲエしたことを綴らせる
（「国語教育」３の９，PBO～84参照）
これは全文通読後，大意を概観し，語句の意
義を確認しながら内容を把握させている。文章
が直接教授の対象となり，その全体把握から部
分の精査に入っている点，既述したように新し
い読承方教授の動向と軌を一にしていると言え
る。しかし,この教授法の最も注目すべき点は，
－通りの文章教授後，実際に指の組承合わせ方
をさせてゑて，更に家でカゲエ遊びをさせ，そ
れを作文に書かせている点にある。実地に体験
させることによって，文章の検証（この場合図
解ではあるが）が行われることになり，更にそ
の結果を書かせることによって，興味を中心と
した扱い方の中にも，文章に描かれた真実を自
分のものとして納得していくことになる。文章
を生活の現実と結合させ，その実地検証を行っ
た点，説明的教材の教授のあり方を示唆する教
授過程として注目しておく必要がある。
（例２）
ナゾ広島高師訓導橋本留喜
鋪一時
１全文の読み。数回読む。影に相違ないか老へ
たがら聴く。
２短篇教材の取り扱い
本節では，短篇教材の教授において，新しい
着眼点を持ったユニークな教授方法に注目して
検討を加えてふる。（教授過程は全て引用者が要約
して略述した）
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２文章上の吟味。条件となる文を明確に捕捉す
る。
「此の謎は何が誰に言っているのですか」
「なぜオトモダチと言ったのでせう」「アナタ
がオタチニナレバとは誰が立てばといふことで
すか。」「ワタシタチとは誰のことですか」…
…と問答して下記の如く板書する。
方法と言えよう。それぞれの答に条件を該当さ
せて，それが充分な条件とならないことを確認
させてゆくのだが，これも文章の論理的読解力
を養成するに有効な方法である。第一学年にお
いては，興味を喚起する為このような遊戯的取
り扱いは必要な要素である。しかし，この場合
は単にそれの承に留まらず，説明的文章教授に
おいて必要な，説明の真実性・妥当性を検証す
る態度に自ら連らなっていることが重要である
と言えよう。また，文脈に沿って読ゑ込んでい
き，更に不適当な答で文章をつめていく読永な
どは，教材の特質を生かしながら，文章の論理
的読承に習熟させ，思考力を高める働きをして
いるなど，多くの示唆に富むすぐれた実践であ
ったと評価することが出来る。
|;；に三::｜
｜スレバ
１－－＿＿
Ｉ カゲハハナレル
３証明的取扱。天気がよかったら運動場に出て
実際について経験を新たにする。
４視写。
第二時
１読承方復習。
２準発見的取扱⑦条件の摘出復習①「着物」
としての吟味⑥「鏡に映った姿」としての吟
味目「影」としての吟味。
３聴写。
第三時
補充教材による場合一読承。答を考へさせる。
視写。答の発表。
発見的取扱による場合一児童の持ってきた謎で，
文章から条件を摘出，候補の答を探させる。
（「国語教育」３の１０Ｐ､84～８７，３のＩ１
Ｐ５５～58参照）
全文通読後の「文章上の吟味」は，私の正体
である条件を確実に把握することを目的として
いる。文章の論理的理解としてその取り扱いの
着眼点は注目に価しよう。更に「証明的取扱」
では，文章に表現されていることを前述の教材
と同様児童自らが実証している。説明文につい
ては，勿論説明を文章の中で論理的に把握する
ことも重要であるが，更に説明の論理を自ら検
証することによって，その説明の真実性・妥当
性を本当に自分のものとすることが出来るのだ
と言えよう。また，この「証明的取扱」は，児
童が自ら確めて承る意欲や態度を作り上げると
いう点でも注目をしておく必要がある。
第二時の「準発見的取扱」も注目すべき教授
②重層法的教授方法
（例１）
オヤ牛と子牛東京女高師訓導五味義武
彼はこの教材の取り扱いの方針として，「大
体其の内容を理解せしむることを主とし，進ん
では玩味鑑賞の域に入りたい方針である。」と
述べている。読ゑの段階を理解と玩味鑑賞の二
段階で捉え，読承の段階的深化を意図している
所に注目したい。以下，彼の意図を具体的内容
に即して略述することにする。
児童には描かれている事実に対する経験が全
くない。従って子牛が可愛いいなどという感想
を持ったこともないから，先ず事実の理解が先
決である。ところで，どのようにして理解させ
るかということだが，第一に「自己の生活に基
調をおいて経験の上に融合をはからねばなら
ぬ。」その為には，「他の類似の経験を以て類
推(同化)する」事で，犬や猫の事実で類推する
のが有効である。第二は「事柄を色々話して内
容を豊富にしてやること」である。その為の方
法は，犬や猫についての説話と同時に，修正読
本の「子ウシ」の教材を読解する。以上のよう
な手続きを踏むことによって，「自らこれ（牛）
に対する感興も`情味も起って，やがてこの文章
の背後に浮動する,情趣をも玩味することが出来
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（「国語教育」３の９Ｐ､60～65参照）
読承方における教授の目的が，第一時は全文
の理解で第二時は全文の探究と前述の教授案と
同様二段構えになっている所に注目したい。読
むことを繰り返す中で，－時と二時の読承の質
の相違を意図しているところに新しい読承方教
授の動きがあると言って良い。
ところで，具体的な第一時と第二時の相違で
あるが，第一時の中から，８の教授内容を例に
挙げてふよう。
「モウ，人ガヒロツタノカ，サツパリアリマ
セン。」を板書し，これは友吉の言葉なることを確
め，内容と連絡して「サツパリアリマセン」に「す
っかりない」の意味なることを明かにし，「モウ
オケイコガハジマツタノカ，ダレモア
ソンデイマセン。」「ダレガトツタノカ，
モウカキハーツモナツテヰマセン。」
などにより「モウ人ガヒロツタノカサツ
ペリアリマセン。」の意義を明瞭にする。
以上のようになっており，語句の正確な意味
の理解に主眼が置かれている。これに対し，全
文探究の段階である第二時の３では，教師が
「………今朝起きて正雄は急いで友吉を誘に行
きました。丁度友吉も今起きたばかりで，栗拾
に行かうと思って居た所であったから，すぐ二
人で裏山へ出掛けました。涼しい秋風が扶を払
ふ，キラキラした露が足をぬらす，二人は落葉
の上をすべりすべりして山へ来ました。その時
正雄は何と言ひましたか。」と聞いて，教材最
初の文「コノ山ニハ……」と正雄の発言全
体を答えさせることを意図している。以下の取
扱いも同様で，例に挙げたように教師の説明が
多く，教師の説明の深さをもって＝探究＝とし
た感がないでしたい｡とは言え，第一時が語句
の意義を中心にした理解であったのに為し，第
二時は段落ごとの内容把握となって教授内容に
は質的相違が存在することは首肯出来るであろ
う。
五味と秋田では，同じ二段階形式をとりなが
ら,それぞれの段階における教授内容は異なり，
従って方法も勿論異なるわけだが，二段階とい
う重層形式をとっている点に着目して，やがて
よう゜」というわけである。その教授案は次の
通りである。
第一時①板書②通読二回③内容問答④実例
につき読法（犬・猫）⑤実際につき談話（牛の
性情について）⑥通読４～５回
第二時①内容の理解問答（復習）②通読４～５
回③語句の吟味④文章の吟味⑤内容の敷桁
⑥通読２～３回⑦書取
第三時①通読２～３回②内容を話させる③情
味の玩賞（面白いかどうか，親牛，子牛に対する
感興を吟味す）④書取，応用⑤通読３～４回
全文⑥子供（作者）の検索，子供に対する実感
の感得一だれが作ったのだらう。この子供はどん
なだらう。子供の大そうかはいがってゐる情を想
察せしめて次の時間の伏線とす。
第四時省略
（「国語教育」３の９Ｐ､88～９２．３の１０Ｐ．
５８～61参照）
鑑賞段階の意義や教授方法がまだ充分考察出
来ておらず，実際の教授案は問題提起に終った
感がある。しかし，通読の多用，生活経験に依
拠する教授などに鑑賞にまで高めようとしてい
る教授者の意図は看取出来ると言えよう。
（例２）
クリヒロヒ 滋賀師範訓導秋田喜三郎
第一時全文の理解
１栗の実物絵画の提示
２栗拾の経験について自由発表させ，興味を喚
起する
３目的を示し「クリヒロヒ」と板書して斉読
４－児に素読新字の教授空書記帳
５－句づつに範読を示し模読させる
６二，三児に通読
７～９板書して内容の理解
１０正雄と友吉を仮設して個読並びに斉読
１１新字の応用練習
第二時全文の探究
１全文通読話者の確認
２聴写
３自由音読と全文の深究
４達読
５話方として対話の練習
第三時総括と補充文の読解（省略）
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来る三層法への前哨的役割を持つ新しい教授方
法としてここに取り上げてみたのである。
ところで，第二段階が先の例でもわかるよう
に，教師の説明が極端に多いが，これは前述の
五味の場合も大体同様で，彼は「教授者が自分
の実感を児童に移す態度でやれば児童も引込ま
れて来るやうに思ふ゜」と述べている｡児童の内
にあるものを引き出そうとするより，自分の体
得したものを伝達理解させたいという気持が全
面に出ている点は教授方法の未熟さと共に彼ら
の限界をもまた示すものとしてゑておきたい。
教授過程は上記に略記した通りであるが，５
境遇の再整理を本文中よ；|用し，その教授の特
徴を具体的にぶて承ることにする。
（五）境遇の再整理読本中の「オトウサン，モ
ウイクツネタラオ正月デスカ。」の文と比較さ
せる。児童の造った境遇と違った同境遇と比較する
ことによって児童はまた新たにある問題を発見す
る。斯うして教授はだんだんに進行して行くが結局
は問題の発見・構成・解決を反復するまでである。
ところで，児童はどのような新たな問題を発
見し，どのように解決していくのであろうか。
それについては,続けて次のように述べている。
さて児童は自作の文と同趣の読本所載の文を比較
して見て奇異に思ったことは，「オトウサン」と，
「モウ」と「正月」の三つであらう。なぜ「オトウ
サン」といふのか。「モウ」とはなにか。「正月は
なんと読むだろうか。」それで第二次の問題発見が
読本材料について起って来る。此処に教師は，「オ
トウサン。」とあるのは対してゐる相手が教場の場
合と運ふためであると教へる。……
以上のように，児童からの自発的疑問が次戈
と出され,それを解決していくわけだが,その解
決方法にはまだ教師の教えるという姿勢が残存
しているとは言うものの当時において新しい国
語教授法の試承であったことは言をまたない。
そして，この教授法は教材としての国語読本の
位置についても言及し,次のように述べている。
元来読本教授は，国語教育のほんの片輪にすぎな
い。読本とは，児童の国語的発表の－国語的創造
の補助，参考画に外ならぬ。問題の解決の参考にな
るのは，一は教師の説明を聴取すること，二は読本
の文章や絵画を読解すること，三は実物実況を観察
すること，四は自分で実験的にやって見ることの四
つしかない。読本は実にその一部分の資料を供する
ものに外ならぬ。」
読本教授が読朶方教授であり，読本絶対主義
が多かった当時としては異色の発言であろう。
新しい教育思潮が押し寄せる中で，それが国語
教授法にも具体的に影響を与え始めたという時
代の息吹をまざまざと感じさせる主張であり，
教授案はその具体的実践例であったと言える。
（昭和55年11月30日）
③問題解決的教授方法
（例１）
オ正月奈良女高師訓導千葉命吉
１境遇の整理一お正月とは何かを補助資料によ
って想像させる。目的指示となる程度の想像でよ
い。
２問題の発見一お正月についての疑問などを発
表させる。ｅｘ，「センセイナンポネタラオ正
月ガアリマスカ」など
３問題の構成一児童の出した疑問を，文章とし
て整へさす。ｅｘ，「センセイイクツネタラ，オ
正月デスカ。」
４問題の解決一答を考へさせ，口頭発表させ
る。それを文字で綴らせる。読本を開く。
５境遇の再整理一読本の文と比較することによ
って新たな問題を発見させる。
（「国語教育」３の９Ｐ､71～76参照）
彼はこの教授案の標題に「創造教育からふた
『オ正月』の取扱」とし，創造教育の立場を強
調している。そしてそれは，彼が書中で，「国
語教育の任務は勿論，『オ正月』を口頭筋を働
かして，話方，読方，歌方などに発表せしむる
ことと，手腕筋を通して之を綴方，書方，描方
などに発表せしめて何かを児童自身の新しい境
遇に，創造せしむるにあらう。」と述べている
如く，「創造」は大きな位置を占めている。し
かし，上に略記した教授過程では，問題の発見
・構成・解決という段階をとっているので，こ
こではわかりやすさに重点を置き，問題解決的
教授方法とした。
